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Resumo
Neste texto, apresenta-se um estudo empírico desenvolvido no âmbito da
formação inicial de professores. Com esta investigação, procurou-se
compreender o impacto da investigação-acção-colaborativa na promoção do
ensino da escrita. A estratégia foi desenvolvida no contexto da Supervisão,
tendo em vista o desenvolvimento profissional de três professores-estagiários.
Os resultados apontam para a eficácia da estratégia de formação utilizada.
Neste artigo apresenta-se um estudo empírico, desenvolvido entre
Setembro de 1998 e Julho de 2000, no âmbito de uma dissertação de
Mestrado da Universidade de Aveiro em colaboração com a Universidade dos
Açores. O projecto de investigação procurou desenvolver estratégias que
pudessem ajudar a satisfazer as necessidades de formação dos alunos
estagiários da Licenciatura de Português-Inglês da Universidade atlântica e,
ao mesmo tempo, compreender a relação entre a estratégia de formação
investigação-acção-colaborativa no contexto da Supervisão Colaborativa e o
desenvolvimento profissional de três alunas-estagiárias, no âmbito da
Didáctica da Escrita.
Em primeiro lugar, vamos definir os conceitos de Supervisão
Colaborativa, Desenvolvimento Profissional, Escrita de Processo e
Investigação-Acção-Colaborativa, usados neste estudo; seguidamente,
daremos conta do contexto em que ele se desenvolveu e dos objectivos e
questões investigativas; depois, explicitar-se-á a metodologia utilizada,seguindo-se o faseamento das acções do projecto de investigação e as
conclusões.
1. Definição de Conceitos
1.1. Supervisão Colaborativa
A Supervisão Colaborativa é um modelo de Supervisão Clínica1,
desenvolvido com uma abordagem colaborativa2, operacionalizado neste
projecto de formação inicial de professores, através do processo de análise e
reflexão sistemática das práticas educativas das estagiárias. Esta reflexão é
desenvolvida por estas, com o apoio dos seus pares, da orientadora da escola
de acolhimento e da orientadora da universidade, em diferentes fases (5
fases) e ciclos supervisivos (4 ciclos), num clima afectivo-relacional de
confiança, colegialidade e optimização dos saberes teóricos e experienciais
de todos os intervenientes.
1.2. Desenvolvimento Profissional
Trata-se de um crescimento pessoal e interpessoal, que se vai
processando em interacção com os outros e com os contextos, no quadro da
matriz perceptiva do self e da história de vida de cada um. Este crescimento
favorece a competência profissional aos níveis técnico, clínico, pessoal e
crítico (Zimpher e Howey, 1987), resultante da conjugação de conhecimentos,
atitudes e capacidades.
Dos vários conhecimentos que integram a competência profissional
(Shulman, 1993, Elbaz, 1988), focalizámos o conhecimento pedagógico de
conteúdo, no âmbito da Didáctica da Escrita; isto é, o conhecimento que
permite desdobrar os saberes (conhecimento de conteúdo) e torná-los
aprendíveis pelos alunos.
Das atitudes que integram a competência profissional, estudámos: a)
a reflexiva (até que ponto o estagiário reflecte, sistematicamente, antes,
durante e depois da acção educativa); b) a investigativa (como desenvolve a
implementação do seu projecto de investigação-acção) e c) a colaborativa (se
partilha ideias, decisões, experiências e materiais didácticos e se observa as
aulas dos colegas e os ajuda na implementação dos seus projectos de
investigação-acção).
170 Mª Conceição Carvalho de MedeirosDas diversas capacidades, seleccionámos as empíricas, analíticas e
avaliativas, tal como as definem Pollard & Tann (1993).
1.3. Escrita de Processo
A escrita de processo, de inspiração cognitivista, é entendida como um
processo com várias fases recursivas que consiste numa actividade de
resolução de problemas, orientada para um fim. Dos vários modelos de
escrita de processo, elegemos o de Flower e Hayes (1980) por ser o mais
difundido e aplicado no processo de ensino da composição escrita (Cassany,
1998).
Neste modelo que, em Psicologia Cognitiva, se apelida de “top-
down”3, para além de se identificar as fases do processo da composição
escrita (planificação, textualização, revisão4), analisam-se os subprocessos
que intervêm na escrita de um texto. Para facilitar a análise da escrita, o
mundo do escrevente integra três componentes principais: o contexto de
produção, a memória de longo prazo do redactor e o processo de escrita5
(Fig.1).
Figura 1 - Modelo de Escrita de Flower e Hayes (1980)
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CORRECÇÃO CORRECÇÃOO contexto de produção inclui a tarefa de escrita, a descrição do
tópico, o auditório e a situação motivadora do escrevente. Segundo Hayes
(1988, citado em Carvalho, 1995: 10), o ambiente em que decorre a tarefa
inclui “tudo o que, exterior à pele do escrevente, possa influenciar a execução
performance da tarefa de escrita”. A memória de longo prazo do redactor
refere-se às representações que este tem sobre o auditório, aos seus
conhecimentos sobre o tópico a desenvolver e sobre a tipologia textual que
informam o processo de escrita em si mesmo. 
O processo de escrita compreende três etapas principais: (a)
planificação; (b) textualização e (c) revisão6. A planificação, segundo Hayes e
Flower (1980), contém três subprocessos: criação, organização e fixação de
objectivos7 e consiste na mobilização dos conhecimentos da memória a longo
prazo do redactor para a construção de um plano ou esquema organizativo,
tendo em conta o destinatário do texto e o objectivo da comunicação,
associados ao conteúdo e ao tipo de texto.
A textualização corresponde “à conversão, em linguagem escrita e em
texto, do material seleccionado e organizado na etapa anterior”. Este
processo concretiza-se, especialmente, nas chamadas operações locais (de
organização sintagmática do texto) e acciona as aptidões linguísticas de
“linearização do enunciado” (Amor, 1997: 112).
O processo de revisão consiste em dois subprocessos — leitura e
correcção/editoração — e visa aperfeiçoar a qualidade do texto produzido. A
revisão processa-se ao longo do processo de produção textual e depois de
finalizado o produto, completando-se no subprocesso da editoração (lay-out). 
No modelo descrito por estes autores releva-se a sua natureza
interactiva e sistémica que permite a recursividade das suas diversas etapas
e modo de funcionamento. Com efeito, qualquer dificuldade de realização
linguística pode levar o aluno a reformular o plano inicial e utilizar outro modo
de expressão que o poderá conduzir a uma sequência enunciativa diferente
da inicial. Fica claro neste modelo que não existe um esquema linear e lógico
de trabalho, por isso, a qualidade do produto final depende, essencialmente,
da forma como se desenvolveu o processo e não da ordem que o escrevente
terá seguido (Cassany et al. 1998).
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Entendida neste projecto como uma estratégia de formação cujo
objectivo é o estudo da praxis8. A investigação-acção-colaborativa é um
processo dinâmico que se desenvolve com a colaboração dos vários
intervenientes (alunos estagiários e equipa de formação), numa espiral
reflexiva constituída por ciclos de quatro fases que se articulam e
complementam entre si recursivamente: a planificação, a acção, a observação
e a reflexão (Kemmis, 1988; Kemmis & MacTaggart, 1988).
A planificação corresponde à organização que antecede a acção e
pressupõe que as decisões pré-interactivas (definição de objectivos, selecção
de estratégias e de actividades...) sejam criticamente informadas e flexíveis,
por forma a poderem ser alteradas, consoante as situações imprevisíveis.
A acção corresponde à prática educativa e é observada por todos os
membros do núcleo de estágio, com vista à reflexão pós-interactiva.
A observação tem a função essencial de recolher informações da
acção, com vista à sua análise e compreensão.
A fase de reflexão serve para repensar toda a acção e é essencial ao
desenvolvimento profissional, na medida em que permite a análise e a
interpretação da própria acção educativa.
É na dinâmica inerente a estas fases que a investigação-acção-
colaborativa desenvolvida pelas alunas se articulou com o Modelo de
Supervisão Colaborativa por nós adoptado, tal como se observa na Fig. 2.
Figura 2 - Interligação entre a Supervisão Colaborativa, a estratégia de
formação e a autoscopia
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Tarefa autoscópicaTanto a investigação-acção-colaborativa como a supervisão
colaborativa são processos que se interligam ao recorrerem ao diagnóstico de
situações problemáticas, à observação (complementada com actividades
autoscópicas), à tomada de decisões e ao terem como objectivo último a
autonomização progressiva das estagiárias, na consecução e melhoramento
das suas práticas educativas.
2. Contexto do Estudo
Este estudo surge no contexto da formação inicial de professores, no
5º ano das Licenciaturas em Ensino de Português-Inglês9 e circunscreve-se a
um núcleo de estágio de uma das escolas do ensino secundário do
arquipélago dos Açores.
O núcleo de estágio é constituído por três estagiárias, cada uma com
a sua turma do 10º ano de Português e com outra do 7º ano de Inglês; as duas
orientadoras (de Português e de Inglês) da escola do ensino secundário que
observam 24 aulas, ao longo do ano, e as duas orientadoras da Universidade
que lhes observam oito aulas e são responsáveis pela dinamização dos
Seminários Pedagógico-Didácticos semanais.
3. Objectivos e Questões da Investigação
O principal objectivo desta investigação foi compreender melhor o
fenómeno da formação inicial de professores, verificando em que medida o
trabalho colaborativo promovia o desenvolvimento profissional das estagiárias
nos domínios da Supervisão e da Didáctica da Língua Materna.
Deste objectivo de âmbito geral, decorreram as seguintes questões
investigativas:
1. Em que medida a estratégia de formação investigação-acção-
colaborativa, implementada no contexto da supervisão
colaborativa, desenvolve a capacidade dos estagiários alterarem
as práticas de ensino da escrita?
2. Em que medida esta estratégia de formação permite o
desenvolvimento de capacidades empíricas, analíticas e
avaliativas na descrição/avaliação da acção educativa e a
construção de conhecimento didáctico, no domínio da escrita?
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promoção de uma atitude reflexiva, investigativa e colaborativa,
face à prática educativa?
Destas questões emergiram os seguintes objectivos de investigação,
interligados com os de formação:
— Implementar a metodologia de formação investigação-acção, num
contexto de Supervisão Colaborativa, junto de um núcleo de
estágio;
— Propiciar a construção de conhecimento didáctico no domínio da
escrita;
— Promover capacidades (empíricas, analíticas e avaliativas) e
atitudes (reflexiva, investigativa e colaborativa), através da análise
da  praxis e de práticas de trabalho colaborativo e de relações
colegiais;
— Investigar a relação entre a metodologia de formação
implementada e o desenvolvimento profissional das estagiárias.
4. Metodologia
4.1. Metodologia de Investigação
No quadro da investigação qualitativa em educação, optou-se pelo
método de investigação estudo de caso; pela observação participante,
entrevista e análise documental, enquanto técnicas de recolha de informação,
e pela análise de conteúdo, como procedimento de análise do corpus.
Para validar o estudo de caso, usaram-se os testes lógicos e as
estratégias de testagem propostas por Yin (1994).
Para analisar os dados, aplicou-se a técnica de análise de conteúdo
(Mucchielli, 1998, Bardin, 1995; Ghiglione & Matalon, 1993; Holsti, 1969),
criando-se, por isso, um quadro de categorias de análise e respectivos
indicadores. Algumas destas categorias foram estabelecidas a priori, outras
foram emergindo do corpus.
Categoria 1 — Reflexão Pré-Interactiva e respectivos indicadores:
(a) objectivos educacionais
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(c) justificação das tomadas de decisão
(d) dificuldades previstas e a sua resolução
(e) enfoque da observação 
Categoria 2 — Processo de Ensino-Aprendizagem e respectivos
indicadores:
(a) clima
(b) implicação dos alunos
(c) negociação/partilha de informação no decorrer do processo de
escrita
(d) práticas de escrita
(e) avaliação dos alunos
Categoria 3 — Reflexão Pós-Interactiva e respectivos indicadores:
(a) apreciação/avaliação global da aula
(b) descrição /avaliação da prática educativa
(c) análise/ avaliação do comportamento dos alunos
(d) análise/percepção do impacto das estratégias do projecto de
investigação nos alunos
(e) justificação das dificuldades/ hipóteses alternativas de acção
(f) justificação das tomadas de decisão interactivas
(g) delineamento de estratégias de acção futuras
Categoria 4 — Explicitação de Teorias Implícitas, Concepções e
Crenças Subjacentes à Prática Educativa e respectivos indicadores:
(a) processo de ensino-aprendizagem
(b) trabalho colaborativo e relações colegiais
(c) processo de escrita
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Processo de Ensino e respectivos indicadores:
(a) implementação/justificação das acções do projecto de
investigação-acção
(b) desenvolvimento de valores, atitudes, competências e
conhecimentos dos alunos
(c) descentralização da aula
Categoria 6 — Atitudes Facilitadoras do Desenvolvimento Profissional
e respectivos indicadores:
(a) abertura à mudança/inovação
(b) capacidade reflexiva
(c) atitude investigativa
(d) atitude colaborativa
4.2. Metodologia de Formação/ Faseamento das Acções
O programa de formação foi construído colaborativamente pela equipa
de formação e contemplou acções desenvolvidas com as orientadoras da
escola de acolhimento e com as estagiárias (Quadro 1).
Quadro 1 - Faseamento das Acções-Programa de Formação
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ACÇÕES
Julho
1998
Agos.
1998
Set.
1998
Out.
1998
Nov.
1998
Dez.
1998
Encontros informais com a equipa de formação
e com a equipa de investigação
Apresentação da proposta do projecto de
formação
Inclusão das sugestões de alteração à proposta
do projecto e elaboração da versão final
Formação das orientadoras na área da
investigação-acção
Formação das estagiárias na área da
investigação-acção (fase Pré-interventiva)Após a formação na área das metodologias de investigação na sala de
aula, as alunas conceberam e iniciaram a implementação dos seus projectos
de investigação-acção na área da escrita, com os seus alunos do ensino
secundário, de Janeiro a Maio (Quadro 2). 
Quadro 2 - Faseamento das Acções-Implementação dos Projectos
4.2.1. Projectos de Investigação-Acção-Colaborativa
Os projectos implementados pelas estagiárias foram delineados em
conjunto (estagiárias, orientadora de Português e supervisora), a partir da
análise dos protocolos das aulas, da reflexão sobre as práticas de escrita,
desenvolvidas por elas nas aulas de Português, ao longo do 1º Período
(Setembro a Dezembro), e das dificuldades específicas dos seus alunos neste
domínio da língua.
No período da implementação dos projectos, desenvolveram-se quatro
ciclos supervisivos, onde se recolheram os dados para a investigação, através
das entrevistas dos encontros de pré e de pós observação (gravadas e
reduzidas a protocolo); das observações de aulas (videogravadas e reduzidas
a protocolo) e dos questionários e fichas de actividade metacognitiva
preenchidas pelas estagiárias.
4.2.2. Diagnóstico da Situação
As três estagiárias tinham concluído que a escrita de processo não
fazia parte das práticas das suas aulas de Português: as formandas
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ACÇÕES
Jan.
1999
Fev.
1999
Mar.
1999
Abril
1999
Maio
1999
Set.
1999
Implementação dos projectos de investigação-
acção na área da escrita
Avaliação contínua dos projectos nos diferentes
ciclos supervisivos
Formação das estagiárias nos Seminários
semanais
Encontros da equipa de formação e reuniões
com o núcleo de estágio
Avaliação final dos projectos e do processo de
formaçãolimitavam-se a explorar, oralmente  e de forma muito breve, a temática sobre
a qual os alunos tinham de escrever; a conceder-lhes algum tempo na aula,
por vezes insuficiente, para a textualização; a corrigir em casa os trabalhos
deles e a devolvê-los apenas com a recomendação de os alunos tomarem em
atenção as correcções efectuadas.
As estagiárias tinham verificado, também, que as informações relativas
ao contexto de produção (destinatário do texto, finalidade, objectivos); aos
critérios de avaliação dos textos a produzir; à organização dos textos
(estrutura/tipo/formato) e às formas de correcção eram insuficientes e, por
vezes, inexistentes. Para além disso, nos momentos de textualização não se
encontravam na sala quaisquer auxiliares indispensáveis ao processo de
escrita (dicionários, prontuários ortográficos, gramáticas...) e o tempo para a
realização da tarefa era muito insuficiente para permitir alguma actividade de
revisão textual. Tiveram mesmo a oportunidade de observar, pela análise dos
protocolos das aulas, que, por vezes, os alunos nem tinham tempo para
relerem as suas produções antes de as entregarem.
Relativamente à fase da revisão, tinham chegado à conclusão de que
a leitura e o aperfeiçoamento dos textos estavam centrados nelas, cabendo
aos alunos, apenas, a tarefa de prestar atenção às correcções feitas. Não
havia um momento de reflexão sobre o porquê das correcções e a reescrita
do texto funcionava quase como uma cópia, sem a devida actividade
metacognitiva.
Para além destes aspectos, compreenderam que estavam a conceder
à escrita muito menos tempo do que aos outros domínios da língua: Ouvir/
Falar e Ler e que estavam a privilegiar os conteúdos programáticos relativos
à literatura em detrimento do funcionamento da língua.
Analisando as produções escritas dos alunos, ao longo do 1º Período,
as estagiárias diagnosticaram as suas dificuldades neste domínio,
concretamente, a nível da ortografia, coesão textual e pontuação.
4.2.3. Questões de Pesquisa
Face a este diagnóstico, as alunas formularam, conjuntamente, as
seguintes questões de pesquisa:
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— aumentarem as práticas de escrita nas aulas de Português?
—a   abordagem à escrita for processual?
— se promoverem actividades extracurriculares neste domínio?
4.2.4. Planificação das Estratégias de Acção/Implementação dos
Projectos
De acordo com o programa da disciplina de Português, as estagiárias
decidiram (a) aumentar as práticas de escrita nas aulas; (b) seguir a
abordagem processual e (c) implementar actividades extracurriculares para
promoverem as competências de escrita dos seus alunos do ensino
secundário. 
Negociando com os alunos, propuseram-se desenvolver as seguintes
estratégias e actividades:
1. Preenchimento de um questionário sobre as concepções dos
alunos sobre a escrita;
2. Debate sobre “O Papel da Escrita nas nossas Vidas”;
3. Diagnóstico das dificuldades, através de fichas de “Caça ao Erro”;
4. Construção colaborativa do sumário de cada aula;
5. Indicação de haver um aluno (repórter), responsável por fazer o
descritivo de algumas aulas. Estas reportagens destinavam-se à
elaboração de uma brochura, a oferecer aos pais no final do ano;
6. Verificação da forma como os alunos tomavam as notas nas aulas
e, se necessário, aperfeiçoamento desta técnica;
7. Aproveitamento das dúvidas e das dificuldades dos alunos para
integrar significativamente os espaços de funcionamento da língua;
8. Inclusão de exercícios de sistematização sobre ortografia, coesão
textual e pontuação (áreas diagnosticadas como problemáticas)
nos trabalhos de casa;
9. Promoção da escrita colaborativa com tempo suficiente para a
textualização e revisão textual;
10.Desenvolvimento de actividades de pré-escrita;
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de correcção;
12.Definição de finalidades para as tarefas de escrita, nomeadamente:
Concurso “Cantigas de Amigo à séc. XX”; elaboração de pequenas
brochuras e exposição dos trabalhos;
13.Desenvolvimento do projecto extracurricular “Escritor por um Dia”
que incluía: actividades lúdicas (jogo “Glória de Escrever”;
“workshop de sensações” e rally papper) e uma exposição com os
trabalhos de composição escrita, desenvolvidos ao longo do ano. 
14.Avaliação do projecto, através de questionário passado aos alunos.
4.2.5. Avaliação dos Projectos de Investigação-Acção
A avaliação final dos projectos foi feita a dois níveis: o dos alunos do
secundário e o das estagiárias.
Os 48 alunos (30 do sexo feminino e 18 do masculino) que fizeram
parte do projecto responderam a um questionário (a taxa de resposta foi de
100%) (cf. Quadro 3) e emitiram as suas apreciações numa aula de avaliação
e heteroavaliação do projecto que foi filmada e, posteriormente, reduzida a
protocolo.
Quadro 3 - Total de alunos inquiridos, total e taxas de resposta
ao questionário de avaliação dos projectos de escrita dos
alunos do Secundário
Os alunos da turma da professora estagiária Célia consideraram que
as actividades que mais contribuíram para o seu crescimento a nível da
escrita foram, em primeiro lugar, a escrita de comentários de frases; em
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Professoras-
-Estagiárias
Total de alunos
inquiridos
Total de
respostas
Taxa
deresposta
Bela 16 a) 16 100%
Ana 21 21 100%
Célia 11 a) 11 100%
Total 48 48 100%segundo, a escrita de outras composições e, por último, exercícios a nível do
funcionamento da língua.
Em relação ao que mais os ajudou no processo de escrita, referiram:
as listas de verificação, que aparecem em 1º lugar; os textos de apoio, que
surgem em 2º, e, em 3º lugar, o apoio dos colegas e da professora. Como
menos significativos, surgem os esquemas, os dicionários e as gramáticas.
Posicionando-se sobre a abordagem da escrita processual, a maioria
dos alunos de Célia (10 alunos) explicitou que esta melhorou as suas
competências de escrita, que os fez compreender que não se deve escrever
sem primeiro pensar, organizar as ideias e fazer o plano, de acordo com o tipo
de texto a produzir e o destinatário a que se destina, e que é preciso rescrever
os textos para os melhorar.
Relativamente à fase da textualização e da reescrita, a maioria (8
alunos) apontou como mais significativo a utilização do plano/esquema; a
auto e hetero-correcção com as listas de verificação e a reescrita do texto, a
partir do código de correcção.
Os alunos sugeriram que, no ano lectivo seguinte, se continuasse a
implementar projectos desta natureza, indicando a elaboração de uma peça
de teatro como uma actividade adicional a integrar nos mesmos. 
Por sua vez, os alunos de Ana consideraram que as actividades que
mais contribuíram para o seu crescimento a nível da escrita foram, em
primeiro lugar, os exercícios a nível do funcionamento da língua; em segundo,
a escrita de comentários de frases e a escrita de outras composições; em
terceiro, escrever respostas a perguntas e, por último, a construção do
sumário. Em relação ao que mais os ajudou no processo de escrita, os alunos
referem que foi: o apoio da professora, que aparece em primeiro lugar; as
listas de verificação, que surgem em segundo e, em terceiro, os esquemas.
Como menos significativos, surgem o apoio dos colegas, a utilização de
dicionários e de gramáticas.
Posicionando-se sobre a abordagem da escrita processual, a maioria
destes (18 alunos) explicitou que esta melhorou as suas competências de
escrita, ajudou-os a produzir textos melhores e fê-los compreender que é
preciso reescrever os textos para os melhorar. Ainda, 15  alunos consideram
as tarefas de auto e de hetero-correcção como muito relevantes para eles
próprios e para o seu processo de aprendizagem.
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o apoio da professora, em primeiro lugar; a utilização do plano/esquema, em
segundo, e a colaboração dos colegas, em terceiro. Em último lugar, surge a
utilização de textos de apoio, de dicionários e de gramáticas.
Na fase da reescrita, o que os alunos consideram que mais os ajudou
na superação das dificuldades foi: em primeiro lugar, a reescrita do texto, após
as sugestões da professora; em segundo, a auto e hetero-correcção com a
lista de verificação e a auto e hetero-correcção, seguida de reescrita do texto
(com igual número de pontos) e, por último, a auto e hetero-correcção com
grelha de correcção.
Os alunos sugeriram que se continuasse a implementar projectos
desta natureza no ano lectivo subsequente.
Finalmente, os alunos de Bela consideraram que as actividades que
mais contribuíram para o seu crescimento a nível da escrita foram: em
primeiro lugar, a escrita de comentários de frases; em segundo, escrever
respostas a perguntas e, em terceiro, a construção do sumário. Valorizaram
menos a escrita de outras composições e a escrita de textos livres.
Em relação ao que mais os ajudou nas actividades de escrita,
referiram: o apoio da professora, que aparece em 1º lugar; as listas de
verificação, que surgem em 2º, e, em terceiro, os esquemas. Como menos
significativa, surge a utilização de dicionários e de gramáticas.
Posicionando-se sobre a abordagem da escrita processual, estes
explicitaram que ela melhorou as suas competências de escrita e
consideraram que é muito importante a planificação da tarefa antes da fase
da textualização. Consideraram, ainda, que já conseguem construir textos
mais bem elaborados, em virtude de terem compreendido as fases do
processo de escrita.
Na fase de textualização, os alunos indicaram como mais significativo
o apoio da professora, seguindo-se a utilização do plano/esquema e o facto
de saberem que o texto era passível de aperfeiçoamento, antes de ser
classificado. 
Finalmente, na fase da reescrita, consideraram que o que mais os
ajudou na superação das dificuldades foi: em primeiro lugar, a reescrita do
texto, após as sugestões da professora; em segundo, a auto e hetero-
correcção com a lista de verificação e/ou com a grelha de correcção.
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continuasse a implementar projectos similares com actividades como as que
tinham desenvolvido e se incluíssem mais alguns jogos.
Pela análise global destes resultados e pelos testemunhos dos
próprios alunos, verifica-se que valorizam o projecto em que se envolveram,
estão conscientes dos benefícios que este lhes trouxe, reconhecem a
importância das fases do processo da escrita e revelam sentimentos mais
positivos em relação à mesma, porque "se sentem capazes de escrever
melhor do que no início do ano". O facto de todos reconhecerem a importância
deste programa de promoção da escrita, poderá servir de indicador para a
pertinência de se continuarem a desenvolver projectos neste domínio da
Língua Portuguesa. 
As estagiárias, por sua vez, também avaliaram os projectos, através do
preenchimento de um questionário, posteriormente triangulado com uma
entrevista. Os dados recolhidos permitiram-nos concluir que a implementação
dos projectos de investigação-acção contribuiu, efectivamente, para a
promoção das capacidades de escrita dos alunos e para o próprio
desenvolvimento profissional das estagiárias.
Como elas próprias afirmam na Narrativa do Projecto, entregue em
Junho de 1999:
“este projecto em que nos envolvemos fez crescer tanto os alunos como as
professoras (...) penso que fui evoluindo à medida que fui promovendo as
diversas fases do processo de escrita, cada vez com mais consciência da sua
importância e reflectindo sobre o impacto que tinha nos alunos” (narrativa de
Bela).
“Os resultados foram deveras positivos (...) estes poderiam ser ainda mais
significativos se o tempo de implementação deste projecto tivesse sido mais
longo. (...) Nota-se que (os alunos) interiorizaram as fases da escrita processual
e o hábito de recorrerem a listas de verificação e já tomam as suas notas
autonomamente e de uma forma esquemática. (...) Como professora-estagiária,
não posso deixar de reconhecer que o facto de ter diagnosticado os meus
problemas em conjunto e de ter assistido às aulas das minhas colegas de núcleo
de estágio, contribuiu para que pudesse aperfeiçoar as minhas estratégias,
aumentar a minha compreensão sobre o ensino e desenvolver capacidades e
atitudes que me levaram, consequentemente, à melhoria da prática na sala  de
aula (...) foi a investigação-acção-colaborativa no meu quotidiano que me levou a
reflectir, a avaliar e a diagnosticar as dificuldades (...) o projecto de investigação-
acção-colaborativa foi a primeira etapa de um percurso que vou pugnar para que
seja de evolução permanente” (narrativa de Célia).
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contudo considero que necessitaríamos de mais tempo para continuarmos a
resolver estes problemas (...) o crescimento dos alunos (...) espelha que
melhorei as minhas práticas (...) É certo que este projecto não é apenas
pertinente no ano de estágio, mas é uma aprendizagem a desenvolver a minha
futura carreira profissional” (narrativa de Ana). 
Para além destes testemunhos veiculados nas narrativas dos
projectos, também nos espaços dos encontros de pós-observação se
encontraram referências ao processo de investigação-acção-colaborativa
quer em relação ao impacto nos alunos, quer no seu desenvolvimento
profissional:
“Eles (os alunos) aderiram muito bem ao projecto de escrita (...) eles sentiram
que era importante para eles próprios, mesmo os trabalhos que eram para fazer
em casa eles faziam com gosto e com interesse (...) Eles agora estão bastante
mais despertos do que antes (...) já se preocupam mais em ter as coisas
direitinhas (...) já têm muito mais consciência do erro, coisa que a princípio não
tinham (...) eu continuo a achar que a actividade de pré-escrita para eles é a
mais importante, porque eles depois de fazerem o plano, estarem motivados,
saberem a finalidade, os objectivos, saberem sobre o que vão escrever e
mesmo como vão escrever, eles têm muito menos dificuldades na textualização
(...) o brainstorming inicial tem ajudado muito (...) hoje foi a auto-avaliação e
eles referiram bem isto, que já estavam mais à vontade” (PO2, C44/46).
“Parece que cada vez eles (os alunos) dão mais importância a isso (projecto de
escrita) (...) no princípio eles faziam aquilo, mas não estavam a dar muita
importância, agora já perceberam que os ajuda e querem fazer (...) vêem que
precisam de treinar, precisam do feedback dos seus escritos, querem saber
quais os aspectos em que melhoraram, eles entusiasmaram-se muito com este
projecto (...) Também me ajudou muito, se não fosse este projecto eu nunca
teria feito tanta coisa a nível da escrita, não tinha consciência de nada disto, da
importância da escrita e como é que se trabalhava com os alunos a escrita”
(PO2, B 23, 24).
“os alunos escrevem melhor.../já não fazem frases desgarradas.../nos
comentários que eu estive a ver.../nota-se que eles já têm a estrutura
interiorizada.../um parágrafo com a introdução.../o desenvolvimento em dois ou
três parágrafos... e depois um parágrafo com a conclusão.../claro que há muita
coisa a melhorar.../mas o mais importante.../é que eles pensam muito mais
antes e durante a escrita.../não há comparação (...) neste processo todo de
formação há muitas coisas que me ajudaram muito.../os encontros prés e os
encontros pós durante o projecto/os encontros de pós-observação ainda mais
do que os de pré (...) nos encontros de pós é que vamos vendo o que resultou
mais e porquê.../aprendemos muito na reflexão (...) a reflexão e a conversa com
os colegas (...) a análise dos protocolos e a autoscopia faz-nos perceber melhor
o que está bem e o que está mal” (PO3 A 36).
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De acordo com o corpus analisado, concluímos que a estratégia de
formação investigação-acção, implementada no contexto da Supervisão
Colaborativa contribuiu para:
1. A alteração das práticas de ensino da escrita das três estagiárias,
nas aulas de Português;
2. O desenvolvimento das suas capacidades empíricas, analíticas e
avaliativas na descrição/avaliação da acção educativa e na
construção de conhecimento didáctico, no domínio da escrita;
3. O desenvolvimento de atitudes reflexivas, investigativas e
colaborativas face à prática educativa.
Antes da implementação do projecto as três estagiárias desenvolviam
a sua prática educativa tal como a tinham percepcionado enquanto alunas,
agindo intuitivamente, sem se aperceberem das razões pedagógicas
subjacentes à mesma. Apesar de já terem conhecimento teórico sobre a
escrita de processo, as suas práticas de ensino, neste domínio da língua,
correspondiam àquelas a que tinham sido sujeitas, durante a sua vida
académica. Esta situação, denominada de “apprenticeship of observation” por
Lortie (1975), reporta-se ao processo de interiorização de modelos de ensino
(em tempo de alunos), em contacto com os professores que se vão
conhecendo, modelos esses aos quais se recorre na prática profissional.
Ao longo da implementação dos projectos de investigação, as
estagiárias foram alterando, significativamente, as suas práticas a nível da
escrita e demonstrando a reconstrução das suas teorias de acção (Schon,
1987).
Contrariamente ao que acontecia na fase pré-interventiva, as
estagiárias passaram a integrar muitas actividades de escrita nas suas aulas
e a seguir a abordagem processual.
No final do processo de formação, estas revelaram ter construído
conhecimento didáctico na área da escrita, através da sua acção pedagógica
e da justificação que deram sobre a adopção das estratégias de acção. 
Revelaram, também, o desenvolvimento das atitudes colaborativas,
reflexivas e investigativas. A nível colaborativo, os dados empíricos apontam
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progresso na consecução das próprias práticas colaborativas. A nível
reflexivo, as estagiárias demonstraram a sua capacidade reflexiva, ao terem
consciência do processo da construção do seu conhecimento profissional e
da sua articulação com as acções formativas. A nível investigativo,
manifestaram a capacidade de diagnosticar os problemas da prática
educativa e de implementar estratégias de acção conducentes à sua
melhoria, num constante processo espirilado de reflexão pré-interactiva,
interactiva e pós-interactiva.
Em síntese, podemos afirmar que as estagiárias demonstraram ter
desenvolvido competência profissional (apesar de não terem entrado, ainda,
na carreira), contrariamente ao que Leithwood (1992, citado em Garcia, 1999:
67) propõe no seu modelo síntese de desenvolvimento psicológico, ciclos
vitais e desenvolvimento da competência profissional.
Esta situação poderá alertar-nos, por um lado, para uma limitação
deste modelo, por outro, para o facto de nós, enquanto formadores de
professores, não aceitarmos a priori o determinismo presente na identificação
de um percurso global dos modelos de desenvolvimento profissional. Antes
mesmo, considerarmos a hierarquização das etapas propostas pelos
diferentes autores, apenas como trajectórias possíveis, sempre passíveis de
alteração, de acordo com o perfil individual, com a circunstância histórica de
cada um, com o sistema educativo e com a formação recebida. Tal como
afirma Huberman (1992: 53), o “desenvolvimento humano é, em grande parte
‘teleológico’; isto é, o actor humano observa, estuda, planifica as ‘sequências’
que percorre e, posteriormente, pode vir a alterar ou determinar as
características da ‘fase’ seguinte”.
Neste sentido, urge, cada vez mais, numa perspectiva de formação
contínua, atender às circunstâncias ecológica e psicológica de cada docente
e implementar estratégias de formação que contribuam para a promoção do
seu desenvolvimento, partindo do pressuposto de que aprender a ser
professor implica evoluir enquanto pessoa (desenvolvimento psicológico) e
enquanto profissional (desenvolvimento do saber-fazer profissional), ao longo
do ciclo/carreira profissional.
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*E ste artigo é uma adaptação da comunicação “Action Research as a Teacher
Training Strategy to Improve Mother Tongue Language Teaching”, apresentada no
3º Congresso Internacional da IAIMTE na Holanda, 13-15 de Julho de 2001.
1A supervisão clínica (Goldhammer et al.,1993; Cogan, 1973), assim designada por
se centrar no contexto da sala de aula, desenvolve-se em fases de acção-reflexão
que se relacionam, fundamentalmente, com a planificação, observação e avaliação
das aulas. Em cada ciclo de supervisão (normalmente, correspondente a cada
período de três meses), seguem-se cinco fases: 1. Encontro de Pré-Observação
que antecede a observação de aulas e tem por objectivo planificar, conjuntamente,
uma aula ou uma sequência de aprendizagem, em termos de objectivos, estratégias
de ensino-aprendizagem, actividades, recursos didácticos e avaliação; 2.
Observação de aulas que tem lugar na sala de aulas ou noutro local onde se
desenvolva a prática educativa e que é o momento da recolha de informações sobre
o que se vai passando na construção da aula, que no nosso caso foi feita com o
recurso a gravações vídeo; 3. Análise e Estratégia, onde os formadores e os
estagiários analisam em separado a informação recolhida, tentando interpretá-la,
de acordo com os aspectos em que se convencionou centrar a observação; 4.
Encontro de Pós-Observação, onde se reflecte sobre o processo de ensino-
aprendizagem e 5. Análise do Ciclo de Supervisão, onde os formadores e os
estagiários fazem a análise e a avaliação de toda a acção desenvolvida com a
finalidade de melhorar a prática de supervisão e orientar os ciclos seguintes. 
2 Entendida na acepção de Wallace (1991), onde o supervisor estabelece uma
relação de colegialidade, é compreensivo, privilegia a interacção comunicativa,
ajuda o futuro professor a desenvolver a sua autonomia, através da reflexão e
avaliação da prática educativa, não impõe planos prévios e aceita as propostas das
planificações dos estagiários: o supervisor e o supervisionado partilham
experiências, definem objectivos comuns e co-responsabilizam-se pela
implementação da prática educativa.
3E sta expressão, que literalmente significa de cima para baixo, é utilizada quando o
contexto, o conhecimento geral do mundo guia a percepção, determinando a
interpretação das unidades de baixo nível; isto é, quando as operações mentais
incidem sobre o conhecimento prévio do leitor/escritor com o texto, com o seu
contexto, estrutura e relações de textualização (Carvalho, 1995).
4A doptámos neste trabalho a proposta taxonómica de Amor (1997) para as fases do
processo de escrita.
5E ste modelo tem sofrido algumas alterações, especialmente a nível terminológico,
por exemplo, em vez de 'tarefa de escrita', surge 'problema retórico'; no lugar de
'situação motivadora', aparece a 'exigência', etc. Contudo, como nenhuma das
modificações constitui uma alteração radical, optámos por utilizar a taxinomia mais
usual, na tradução de Amor (1997: 111).
6 Santos (1994) designa estas etapas por actividades de pré-escrita, actividades de
construção linguística de superfície textual e actividades de supervisão textual. 
7 As taxonomias diferem de autor para autor. Por exemplo, Cabral (1994) refere-se
apenas a dois subprocessos: concepção e organização; Santos (1994: 111)
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referem-se a enquadramento e organização. No contexto do nosso trabalho,
optámos pelas propostas destes dois últimos autores.
8N a acepção de Kemmis (1988), que define a praxis como a acção informada por
uma teoria prática.
9T rata-se de estágio integrado. Os alunos frequentam os quatro primeiros anos do
curso, adquirindo a preparação académica e no 5º ano fazem estágio em duas
turmas que lhes são atribuídas, concomitantemente com uma componente
curricular, operacionalizada em Seminários semanais de  4 horas.
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COLABORATIVE-ACTION-RESEARCH AS A STRATEGY FOR PROMOTING THE
TEACHING OF WRITING SKILLS
Abstract
This text presents an empirical study that was developed within the context of
an initial teacher training program. The research aimed at understanding the
impact of collaborative action-research on the promotion of the teaching of
writing skills. This strategy was part of a supervision framework that was
oriented towards the professional development of three student-teachers. The
results support the effectiveness of the training strategy that was used.
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Résumé
Dans ce texte, on présente une étude empirique qui a été développée dans la
formation initiale de professeurs. Avec cette investigation, on voulait
comprendre l’impact de la recherche-action-collaborative dans la promotion de
l’enseignement de l’écriture. La stratégie a été développée dans le contexte de
la supervision, visant le développement professionnel de trois professeurs
stagiaires. Les résultats supportent l’efficacité de la stratégie qui a été utilisée.
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